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RESUMEN: El artículo examina los mecanismos cognitivos implicados en la escri-
tura de palabras en lengua castellana. Este tema ha sido ampliamente estudiado en
sistemas ortográficos inconsistentes/profundos como el inglés y el francés, pero
mucho menos en sistemas consistentes/superficiales como el del castellano. Los datos
analizados sugieren que los dos mecanismos de escritura que constituyen la base
modelo de la doble ruta: el fonológico y el ortográfico-lexical, intervienen en la escri-
tura de palabras. En comparación con otras ortografías menos consistentes, la adqui-
sición de estos dos mecanismos es más rápida en castellano. Este resultado es
conforme a las predicciones del modelo de autoenseñanza. Complementariamente
estudiamos otros dos mecanismos implicados en la escritura de palabras: uno orto-
gráfico de carácter subléxico, basado en la frecuencia de regularidades ortográficas, y
el otro basado en el conocimiento morfológico. Los datos a este respecto son esca-
sos en castellano. No obstante, los resultados muestran que los aprendices adquieren
rápidamente rutinas ortográficas basadas en regularidades ortográficas subléxicas, y
que utilizan conocimientos morfológicos para escribir palabras. Esto muestra que
ambos factores intervienen en la escritura en todos los sistemas ortográficos alfabéti-
cos, sea cual fuere su grado de consistencia-profundidad. Las diferencias entre siste-
mas no parecen ser cualitativas sino cuantitativas. Además, todos los mecanismos
examinados en castellano se adquieren más rápidamente que en los sistemas menos
consistentes.
PALABRAS CLAVE: escritura de palabras; sistemas ortográficos; consistencia-
profundidad.
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ABSTRACT: The present paper studies the cognitive processes involved in Spanish
spelling. This question has been largely examined in inconsistent-deep orthographic systems
as French and English, but it is less well documented in consistent-shallow system as
Spanish. This paper first examines the data related to the two mechanisms which are the
basis of the dual route model: the phonological route and the lexical-orthographic route.
Relatively to orthographic systems which are less consistent-shallow, these two basic
mechanisms are acquired more rapidly in Spanish. This result is in agreement with
predictions of the self-teaching model of word treating. Two additional spelling mechanisms
are examined: the orthographic-sub lexical and the morphological mechanism. The data
concerning these mechanisms are rather scarce in Spanish. Nonetheless, available results
show that Spanish speaking children adopt quiet rapidly spelling routines based on sub
lexical orthographic regularities, and that they use morphological knowledge to spell words.
The whole the results examined indicate that same factors intervene in word writing in all
of the languages, whatever being their degree of consistency-depth. The difference between
systems is quantitative rather than qualitative. The mechanisms involved in Spanish spelling
are the same as those involved in inconsistent-deeper systems and they are simply acquired
more rapidly.
KEY WORDS: word spelling; orthographic systems; consistency-depth.
1. Razones para interesarnos por la escritura de palabras
LA CANTIDAD DE TRABAJOS PUBLICADOS SOBRE LA ESCRITURA
1 es muy infe-
rior a la de los publicados sobre la lectura. El mayor interés por esta última
proviene ciertamente del hecho que ésta revela los mecanismos básicos del
procesamiento de las palabras escritas. En efecto, cuando alguien que sabe leer
tiene una palabra frente a sus ojos el proceso de identificación se desencadena
inevitablemente, lo que conduce a la activación o recuperación del significado que
la palabra tenga para el lector. El lector no tiene que esforzarse para leer las pala-
bras, ya que esta actividad pone en juego procesos cognitivos completamente auto-
matizados sobre los que el lector no puede ejercer ningún control. Sin embargo,
cuando se trata de escribir una palabra, la actividad cognitiva del escribiente2 está,
en parte al menos, bajo su control. Así, por ejemplo, puede tener que tomar deci-
siones conscientemente sobre si debe escribir una palabra con v o con b, con o
sin h, por citar algunas de las situaciones más frecuentes.
El análisis de los mecanismos de escritura tiene gran interés al menos por dos
razones. Una de ellas es que al escribir, salvo condiciones muy particulares, el
escribiente lee lo que escribe y al hacerlo pone en juego los mecanismos automá-
ticos de la lectura3. Si por ejemplo escribió la palabra campo con n, usando una
estrategia silábica: /kan/ can y /po/ po, es probable que al ver el resultado canpo
el error «salte a sus ojos» porque la secuencia np no existe en castellano escrito.
1 En este artículo el término escritura debe entenderse como sinónimo de producción de palabras
escritas o producción ortográfica.
2 Usaremos en este artículo el término escribiente en lugar de escritor porque este último término
evoca la noción de producción de textos, y más aún de textos con pretensión literaria. Escribiente hace
referencia a la noción más modesta de producción de palabras escritas.
3 Un humorista belga, Philippe Geluk, cuenta que el hombre al inventar la escritura tuvo que
inventar la lectura al mismo tiempo porque, si no, no hubiera visto el interés que tenía escribir.
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La segunda razón, no menos importante que la primera, es que escribir exige más
competencia y conocimientos que leer. Por ejemplo, se ha formulado la hipótesis
según la cual algunos lectores inexpertos o deficientes pueden no procesar todas
las letras de las palabras, pero esto no impide que las identifiquen con cierto éxito
utilizando parte de ellas (índices parciales) junto con la información aportada por
el contexto en el que aparecen. De hecho en árabe y en hebreo no se escriben las
vocales y ello no impide que se pueda leer perfectamente.
Escribir es sin duda más exigente que leer, porque para escribir correctamente
una palabra el escribiente tiene que poder especificar todas las letras de ésta, y no
solo parte de ellas. Consecuentemente, a partir de la producción ortográfica de un
aprendiz se puede conocer lo que realmente sabe y, gracias a sus errores, deducir
los mecanismos que utiliza bien y en los que falla. Si, por ejemplo, comete errores
frecuentes cuando ha de escribir v/b en una palabra, o de omisión de h muda, se
puede sospechar que tiende a basar su producción ortográfica exclusivamente en
la fonología de las palabras. La inconsistencia de algunas correspondencias fone-
ma-grafema (CFG) del castellano, relativamente pocas si se compara con otras len-
guas como el inglés y el francés, lo lleva a cometer errores de este tipo. Si escribe
haber con h y hubo sin h quiere decir que no tiene conciencia del parentesco que
existe entre las dos palabras. En lenguas como el francés, la utilización de este
tipo de recursos lingüísticos es más importante que en castellano. La palabra chat
(gato) tiene una t muda al final pero esta t se pronuncia en el femenino chate
(gata). La t muda de chat puede por consiguiente ser derivada de la pronunciación
de chate, pero esto exige que el escribiente descubra y explote el parentesco mor-
fológico (el mismo radical con la marca del masculino-femenino) entre las dos
palabras. Este fenómeno es extremadamente frecuente en francés, lo que implica
que el escribiente de esta lengua debe movilizar conocimientos lingüísticos que
van más allá de la palabra en sí. En castellano este fenómeno también es impor-
tante, aunque no tenga tanta incidencia como en francés. Por ejemplo, en ciertas
variantes lingüísticas regionales de nuestra lengua existe una tendencia marcada a
no pronunciar las consonantes finales de las palabras: la /d/ de sed, la /c/ de reloj
y la /q/ al final de rapaz, sin embargo, estos fonemas reaparecen explícitamente
en la pronunciación de vecinos morfológicos de estas palabras: sediento, relojes y
rapaces. Una de las preguntas que nos haremos en este artículo es saber si los
mecanismos de escritura son los mismos en lenguas que difieren entre sí en cuan-
to al nivel de consistencia de su sistema de correspondencias F-G, en cuanto al
grado de utilización de recursos morfológicos o gramaticales y también en cuanto
a otras variables que serán expuestas más adelante.
2. Marco teórico de base
2.1. Identificación y escritura de palabras: el modelo de doble ruta
Los modelos sobre los procesos en la producción ortográfica están estrecha-
mente ligados a los modelos explicativos de la lectura de palabras, siendo el más
ampliamente referenciado el modelo llamado de doble ruta (Coltheart, Curtis,
Atkins y Haller, 1993; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon y Ziegler, 2001). Este mode-
lo incluye una ruta fonológica o indirecta que permite leer y escribir palabras a
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condición de que resulte adecuada la traducción grafema-fonema (G-F) y fonema-
grafema (F-G). Pero esta ruta es insuficiente para leer y escribir todas las palabras,
en particular las que no pueden ser derivadas correctamente de su estructura fono-
lógica utilizando las reglas de correspondencia G-F y F-G. De forma que para leer
y, sobre todo, para escribir todas las palabras de la lengua también es necesaria la
ruta ortográfica o lexical, llamada directa porque no pasa por representaciones
fonológicas intermediarias. La aplicabilidad de esta ruta depende de la disponibili-
dad en el almacén lexical de representaciones mentales de la ortografía de las pala-
bras completamente especificadas.
El modelo de doble ruta recibió un gran impulso a través del estudio de los
trastornos de lectura y escritura en pacientes con daño cerebral que, después de
haber alcanzado un nivel lector normal, habían perdido una de las dos rutas pero
conservaban la otra. En los casos de pérdida de la ruta fonológica (dislexia/disor-
tografía fonológica) el problema se manifiesta claramente en la lectura y escritura
al dictado de pseudopalabras, si bien han conservado cierta capacidad para escribir
palabras frecuentes, aunque sean irregulares, es decir, que no puede ser escritas o
leídas utilizando la ruta fonológica. A la inversa, en los casos de pérdida de la ruta
léxica (dislexia/disortografía de superficie) la dificultad básica se observa con pala-
bras irregulares que tienden a regularizar cuando las leen o escriben, pero esto no
les ocurre con palabras regulares y pseudopalabras. Estos casos fueron descritos
inicialmente y ampliamente documentados en lenguas opacas (Beauvois y
Derouesné, 1981; Hatfield y Patterson, 1983; Shallice, 1981). Algunas dudas fueron
emitidas en los años 90 en cuanto a la posibilidad de observar casos de dislexia
adquirida de tipo fonológico y profundo en castellano. Se pensaba que en lenguas
transparentes la pérdida de la ruta fonológica conllevaba necesariamente una pér-
dida total de la capacidad de leer y escribir. Los trabajos realizados por Cuetos y
sus colaboradores no dejan ninguna duda en cuanto a la existencia de casos de
dislexia/disortografía profunda (Cuetos y Lobos, 2001; Cuetos, Valle-Arrollo y
Suárez, 1996; Davies y Cuetos, 2006). Veremos más adelante la importancia de
estos trabajos que demuestran claramente la existencia y la utilización efectiva 
de representaciones ortográficas de las palabras en todos los sistemas ortográficos
y no solamente en aquellos en que la ruta fonológica es poco segura.
Hemos de destacar que el éxito del modelo cognitivo de doble ruta proviene
de su capacidad para explicar numerosos fenómenos psicolingüísticos básicos en
la lectoescritura normal (Coltheart et al., 2001), y también para describir el de-
sarrollo de la competencia normal en lectoescritura y de los problemas en este
aprendizaje. 
2.2. Adquisición de representaciones ortográficas: el modelo de autoenseñanza
Para explicar el proceso de adquisición de la ortografía dentro del marco del
modelo de doble ruta, Jorm y Share (1983) proponen la implicación de un meca-
nismo de base llamado de autoenseñanza (self-teaching). Este modelo explicativo,
reformulado posteriormente por Share (1995, 1999; Share y Stanovich, 1995), asume
que la lectura por la ruta fonológica permite a los aprendices identificar las pala-
bras escritas aunque las vean por primera vez, a la vez que da origen a la elabora-
ción de representaciones ortográficas de las palabras así decodificadas. Según este
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modelo, las representaciones ortográficas de las palabras se van elaborando y alma-
cenando progresivamente en la memoria gracias a la identificación repetida de las
palabras utilizando el mecanismo de traducción G-F. La afinidad del modelo de
autoenseñanza (explicativo del desarrollo) con el de doble ruta (modelo general 
de procesamiento de palabras) queda establecida al hacer de la ruta fonológica el
motor que genera el léxico ortográfico y que permite así la actividad de la ruta
directa. Este modelo hace una predicción fuerte: toda deficiencia a nivel fonológi-
co se traducirá necesariamente en una deficiencia a nivel ortográfico. 
De acuerdo con el modelo, numerosos estudios han encontrado correlaciones
significativas entre la decodificación fonológica y las habilidades relacionadas con el
conocimiento ortográfico, de forma que el modelo de autoenseñanza ha sido proba-
do con éxito en el sistema ortográfico más inconsistente de todos los sistemas occi-
dentales, el inglés (Bowey y Muller, 2005; Caravolas, Hulme y Snowling, 2001;
Cunningham, 2006; Cunningham, Perry, Stanovich y Share, 2002; Kyte y Johnson,
2006; Nation, Angell y Castles, 2007), así como en hebreo, un sistema altamente
consistente (Share y Shalev, 2004). En el estudio longitudinal llevado a cabo por
Caravolas et al. (2001) en inglés, con niños de primer a tercer curso, los autores exa-
minan el valor predictivo de las habilidades fonológicas en el desarrollo de represen-
taciones ortográficas y viceversa. El análisis de regresión mostró que la decodificación
hace posible la formación de representaciones ortográficas. A una conclusión similar
llega el estudio longitudinal llevado a cabo con niños de habla francesa de primer a
cuarto curso (Sprenger-Charolles, Siegel, Bechennec y Serniclaes, 2003).
En resumen, el modelo de autoenseñanza pone en relación el proceso dinámi-
co de lectura a través de la ruta fonológica con el uso de representaciones orto-
gráficas de las palabras en la lectura y la escritura. 
Alegría (2006) subraya un aspecto fundamental de este modelo y es que el códi-
go fonológico tiene un papel motor en el proceso de autoenseñanza básicamente
por dos razones. La primera es que tiene la propiedad de la generatividad ya que
permite al lector leer todas las palabras que forman parte de su vocabulario oral, e
incluso palabras desconocidas. La «lectura» (reconocimiento) de logogramas, tales
como señales de la circulación o logotipos de marcas comerciales como McDo-
nald, Danone o Mercedes Benz, no posee esta propiedad. Podemos señalar que no
existe ningún parentesco conceptual (ni por supuesto de procedimiento) entre la
«lectura» de logogramas y la utilización del código alfabético para leer palabras
escritas. El término «lectura» en el caso de logogramas está utilizado en un senti-
do metafórico, y si bien se suele hablar de un estadio de lectura logográfica que
precede al estadio de lectura alfabética (Frith, 1985), no existen datos empíricos
que permitan afirmar que esta sucesión tiene una realidad psicológica. Al contra-
rio, Rozin, Poritsky y Sotsky (1971) demostraron que un grupo de niños que pre-
sentaban un problema grave de aprendizaje de la lectura aprendían con facilidad
unos 40 logogramas chinos y eran capaces de leer frases escritas con estos logo-
gramas, pero esto no cambiaba para nada su situación de disléxicos cuando se tra-
taba de leer palabras o frases en inglés. Contrariamente a lo que opinan algunos
profesionales de la enseñanza de la lectura, existe una impermeabilidad total entre
los dos tipos de material: los logogramas y las palabras escritas alfabéticamente.
Los juegos a nivel preescolar con logogramas pueden ser muy estimulantes para
los niños, pero no se puede esperar que favorezcan la adquisición del código alfa-
bético y la lectoescritura (véase, Kessler, Pollo, Treiman y Cardoso-Martins, 2013).
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3. Comparación entre sistemas ortográficos
3.1. Criterios de clasificación: consistencia, profundidad y granularidad
Los sistemas de escritura actuales, como los del pasado, presentan diferencias
considerables entre sí. Aunque no vamos a profundizar en ellas, sí que conviene
para nuestros propósitos en este artículo distinguir dos criterios que han sido
utilizados para clasificar los sistemas ortográficos: la consistencia de las corres-
pondencias F-G y G-F y la profundidad del sistema. La dimensión consistencia
nos lleva a hablar de sistemas transparentes (que tienen un alto grado de consis-
tencia) u opacos (poco consistentes). Esta noción es relativa, no existen lenguas
que satisfagan el sueño de la transparencia total: un grafema para cada fonema y
viceversa, y en la práctica el grado de transparencia varía fuertemente de un siste-
ma a otro. El castellano y el finlandés, por ejemplo, son más transparentes que el
francés y el danés.
La dimensión profundidad del sistema ortográfico hace referencia a las unida-
des lingüísticas que están representadas en la ortografía. El francés y el inglés, por
ejemplo, representan la morfología más sistemáticamente que el castellano. Así,
por ejemplo, en francés escrito el plural de los substantivos y adjetivos se marca
con el grafema s, pero en francés hablado no hay ninguna diferencia entre singular
y plural: una maison blanche (casa blanca) y varias maisons blanches (casas blan-
cas) se pronuncian exactamente igual. El francés marca explícitamente con el gra-
fema s el plural, a pesar que esta marca está ausente de la fonología de superficie,
la que se produce al hablar. Se dice que la ortografía del francés es profunda por-
que representa aspectos de la morfología, el plural entre otros, que no están pre-
sentes en la pronunciación. Un ejemplo adicional tomado del inglés nos ayuda a
ilustrar esta noción. En esta lengua, el pasado de los verbos regulares se escribe
sistemáticamente usando el grafema -ed. Por ej., kill-killed (mata-mató), kiss-kissed
(besa-besó), want-wanted (quiere-quiso). Sin embargo, en estos tres ejemplos el
pasado se pronuncia de forma diferente: /d/ en /kild/, /t/ en /kist/ e /id/ en /won-
tid/. La ortografía del inglés antepone la representación de la morfología (-ed
representa sistemáticamente el pasado de los verbos) sobre la de la fonología
superficial que varía según el contexto.
En estos dos ejemplos vemos que las dimensiones de consistencia (transparen-
te-opaca) y profundidad (superficial-profunda) no son mutuamente independien-
tes. Las lenguas con ortografía profunda representan unidades lingüísticas que no
aparecen sistemáticamente en la pronunciación y al adoptar esta prioridad se alejan
inevitablemente de la fonología. El niño que aprende a escribir en inglés tiene que
saber que el fonema final /t/ en /kist/ (besó) se escribe -ed y no t. El castellano
también manifiesta algún respeto por la morfología, por ejemplo, escribimos todos
los derivados del verbo haber con h aunque este grafema no se pronuncia en nin-
gún caso, y con b aunque fonológicamente podríamos haberlo escrito con v. Quien
aprende a escribir en castellano puede explotar este recurso que le ofrece la morfo-
logía para escribir de manera coherente hubo, habría y haya, sabiendo que son
todas formas del verbo haber. Esto implica un grado de conciencia morfológica
que lo acerca al aprendiz francófono que le pone una s a los plurales de sustantivos
y adjetivos aunque el sonido correspondiente no se oiga en la pronunciación, y al
anglófono que agrega -ed al radical de los verbos para escribir el pasado, sea cual
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sea su pronunciación. El respeto a la morfología del castellano es, sin embargo,
relativamente limitado. Por ejemplo, los verbos terminados en ger y en gir trans-
forman la g del radical en j cuando se acompaña de las vocales a, o, u, mostrando
así un mayor respeto a la fonología que a la morfología (recoger - recojo, corregir
- corrijo), o bien transforman una c en qu, pasando de vaca a vaquero, de saco a
saquito, etc.
La ausencia de independencia entre las dimensiones de consistencia y profun-
didad hace que se hable de sistemas transparentes-superficiales, por una parte, y
opacos-profundos, por otra. Es importante, sin embargo, tener presente que la
consistencia hace referencia a la correspondencia F-G y G-F, mientras que la pro-
fundidad se refiere a las unidades lingüísticas representadas. Es evidente que una
lengua que opta por una ortografía profunda está obligada a renunciar en parte a
la consistencia.
En este contexto, es indispensable evocar brevemente otro aspecto de la fono-
logía de la lengua que juega un papel determinante en su sistema ortográfico. Nos
referimos al número de vocales (y diptongos) que posee cada lengua, un tema par-
ticularmente interesante cuando tratamos sobre la escritura del castellano. Nuestra
lengua tiene solo 5 fonemas vocálicos: /a e i o u/, lo que facilita enormemente la
tarea de escribir y, sobre todo, la de aprender a escribir, ya que los grafemas vocá-
licos también son 5: a e i o u, y están en relación biunívoca con los fonemas que
representan (con la excepción de y que representa /i/ en algunos casos, y la excep-
ción de la u que no suena en que, qui, gue y gui). Esta situación difiere considera-
blemente en lenguas como el francés con 14 vocales y en inglés con 12, en las que
es fácil imaginar la complejidad de la tarea de aprender a leer y sobre todo a escri-
bir. Por ejemplo, en francés, para escribir la vocal /E/ existen 4 formas principa-
les: e, è, ai y ei; para/o/ hay tres: o, au y eau; para /E/ también hay tres: in, ain y
ein, etc. Es evidente que gran parte de la inconsistencia de los sistemas ortográfi-
cos en las diferentes lenguas se explica por la complejidad de su sistema vocálico.
Así por ejemplo según Ziegler et al. (2010) el inglés es sumamente consistente si
excluimos las vocales.
Ziegler y Goswami (2005) ofrecen una nueva aproximación al tema de la con-
sistencia de los sistemas ortográficos tomando en cuenta la estructura fonológica
y, en particular, la estructura vocálica de las lenguas. Estos autores proponen la
teoría del calibre o del grano (the grain theory) que supone que el sistema orto-
gráfico utiliza unidades de traducción F-G y G-F del tamaño que mejor se adapta a
su sistema fonológico. En los sistemas consistentes como el alemán (lengua que
analizan en detalle estos autores), el castellano y en otras lenguas, los grafemas
representan con gran precisión a los fonemas gracias a su estructura fonológica.
Los autores los llaman sistemas ortográficos de grano fino. En alemán alrededor
de 50 pares F-G permiten escribir todas las palabras. En inglés, las unidades de
descodificación deben ser obligatoriamente mucho más numerosas, siendo necesa-
rio codificar unidades fonológicas del tamaño de las rimas, las sílabas o las pala-
bras completas para poder escribir todo. Los autores calculan alrededor de 500 las
unidades necesarias para la traducción de la fonología en ortografía (no se puede
hablar en este caso de traducción F-G) del inglés. Estos sistemas ortográficos son
calificados de grano grueso. La noción de finura de grano hace referencia al tama-
ño de las unidades de traducción de la lengua en la escritura (F-G y G-F en el caso
de grano fino). Esta teoría elimina, por lo menos parcialmente, la noción clásica
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de consistencia. El argumento de base es que sistemas inconsistentes, como el
inglés o el francés, dejan de serlo (o aumentan su consistencia) si los analizamos
utilizando unidades más gruesas (de mayor tamaño) que los fonemas y letras. Por
ejemplo, la consistencia de la ortografía del inglés aumenta muy notoriamente si
se usan unidades del tamaño de la rima asociadas con las secuencias de letras
correspondientes (Goswami, 1991; y sobre todo Ziegler y Goswami, 2005). El inte-
rés de esta proposición es que re-sitúa el problema de la consistencia a nivel de la
estructura fonológica de la lengua. De forma que cada lengua tiende a tener el sis-
tema ortográfico más adecuado que le permite su fonología. Esto viene a decir
(siendo algo impertinentes) que la consistencia del castellano es debida en gran
parte a su pequeño número de vocales y no al mérito de algún inventor genial de
sistemas ortográficos al que los creadores de la ortografía del inglés no pidieron
ayuda.
En conclusión, las lenguas tienen el sistema ortográfico que mejor se adapta a
sus características. Así mismo, escribir fonema por fonema el inglés o el francés
daría lugar a textos muy difíciles de leer a causa de la ausencia de información
morfológica y semántica importante que desaparecería, particularmente por la pre-
sencia de una importante cantidad de homófonos. Sin embargo, el castellano puede
permitirse ese lujo porque su fonología superficial, la que sale de la boca del
hablante, puede ser traducida ortográficamente fonema a fonema sin perder infor-
mación morfológica ni semántica. Esto tiene consecuencias a nivel del aprendizaje
de la lengua escrita. Es obvio que adquirir un sistema con pocas unidades de
correspondencia es más fácil y más rápido que un sistema con muchas unidades.
3.2. Trabajos empíricos
Los datos empíricos disponibles actualmente que comparan los sistemas orto-
gráficos superficiales y profundos han establecido claramente que aprender a leer
es más fácil en los primeros. En un amplio estudio en el que se comparan apren-
dices lectores de lengua inglesa y de otros doce idiomas europeos, Seymour, Aro,
y Erskine (2003: 167) concluyen que «los lectores de inglés requieren dos años y
medio o más de aprendizaje para lograr un dominio del reconocimiento de pala-
bras familiares y decodificación, similar al que se alcanza en el primer año de
aprendizaje en la mayoría de los idiomas europeos». Estos resultados confirman
los hallazgos referidos en una literatura relativamente abundante, incluyendo com-
paraciones de turco con inglés (Öney y Goldman, 1984); alemán con inglés (Wim-
mer y Goswami, 1994); holandés con inglés (Patel, Snowling y de Jong, 2004);
español con portugués (Defior, Martos y Cary, 2002); español con francés e inglés
(Goswami, Gombert y Barrera, 1998); inglés, húngaro, holandés, portugués y fran-
cés (Ziegler et al., 2010), y galés con inglés (Spencer y Hanley, 2003).
No resulta sorprendente el hecho de que sea más fácil aprender a leer y escribir
en sistemas ortográficos con un alto grado de consistencia que en sistemas menos
consistentes y más complejos en cuanto a la cantidad de información lingüística
que incorporan (morfología y sintaxis en particular). El cuadro teórico propuesto
anteriormente, modelo de doble ruta, autoenseñanza y teoría del grano, propor-
ciona una explicación globalmente satisfactoria de las diferencias de aprendizaje
observadas. Sin embargo, la cuestión que nos planteamos con un especial interés es
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saber si los propios mecanismos de lectura y ortografía difieren cualitativamente de
un sistema a otro. Esta pregunta proviene en parte del hecho de que la gran mayo-
ría de los trabajos científicos al respecto ha sido realizada en inglés, es decir, en el
más inconsistente de los sistemas ortográficos occidentales, lo que ha dado lugar a
que se hable de anglocentrismo en la investigación (p. ej. Share, 2008). Podría plan-
tearse que los mecanismos descritos en estos estudios solo se apliquen a los siste-
mas (más) inconsistentes.
Un interesante estudio realizado por Caravolas (2004) compara diferentes
investigaciones llevadas a cabo en dos sistemas opacos, inglés y francés, y en uno
de mayor transparencia, el checo. Este autor examina cuidadosamente los factores
que determinan la escritura de las vocales, y concluye que las mismas capacidades
subyacentes, es decir, la conciencia fonológica y el conocimiento de las letras,
determinan el desarrollo de la ortografía en todos los casos, pero que los niños
aprenden a escribir más rápido en checo porque el sistema vocálico y la corres-
pondencia F-G es más simple que en francés y en inglés. Un estudio más reciente
realizado por Carrillo, Alegría y Marín (2013) compara la adquisición de reglas de
traducción F-G en francés y en castellano. Estos autores examinan la aplicación 
de reglas complejas, por ejemplo, /n/ se escribe m delante de p; /g/ se escribe gu
delante de e y de i. Se trata de reglas consistentes porque se aplican siempre, pero
son complejas en la medida en que hay que tomar en cuenta el contexto. El inte-
rés por estas reglas viene del hecho de que son idénticas en francés y en castella-
no, sin embargo, los resultados muestran que su adquisición es más rápida en
castellano que en francés. El porcentaje medio de palabras de baja frecuencia
correctamente escritas a comienzo de 2.° curso de escuela primaria era del 56% en
castellano y el 4% en francés, alcanzando el 88% y el 67%, respectivamente, en 5.°
curso. Estos resultados muestran que la consistencia determina la rapidez de
adquisición de reglas, aunque éstas sean formalmente idénticas.
La conclusión obtenida de los trabajos que muestran que la adquisición del
código de correspondencias F-G es más rápida en lenguas de mayor consistencia
es poco sorprendente. La teoría del grano de Ziegler y Goswami (2005) rinde cuen-
ta perfectamente de tales resultados. El conjunto de reglas que tiene que integrar
el aprendiz del francés o del inglés es muy superior al del checo o del castellano,
sin embargo, no se ven razones para suponer que los mecanismos de adquisición
de tales reglas sean cualitativamente diferentes en estos casos. Pero queda por res-
ponder a la cuestión de las posibles diferencias en la adquisición de representa-
ciones ortográficas de las palabras. Al respecto, es útil recordar que estas
representaciones son indispensables cuando se trata de escribir palabras no deriva-
bles de la fonología y que estas palabras son considerablemente más numerosas en
lenguas con ortografía profunda. Así pues, se podría plantear que solo este último
tipo de lenguas llevan al lectoescritor a almacenar representaciones ortográficas
de las palabras. Esta proposición es justamente la llamada Orthographic Depth
Hypothesis (hipótesis de la profundidad ortográfica) planteada por Kats y otros
autores (Frost, 2005; Kats y Frost, 1992, 2001). Esta hipótesis defiende la idea de
que en los sistemas ortográficos en los que la relación F-G y G-F es altamente con-
sistente, la ruta fonológica es preponderante y la ruta ortográfica ausente o, en el
mejor de los casos, inoperante. Esta noción lleva a plantear la hipótesis de que las
representaciones ortográficas de las palabras no se desarrollan, o se desarrollan
más lentamente, en sistemas como el del castellano si lo comparamos al francés o
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al inglés, dado que en castellano las representaciones ortográficas son de menor
utilidad. 
Carrillo, Alegría y Marín (2013) examinaron el problema de la rapidez del de-
sarrollo de las representaciones ortográficas comparando el francés con el castella-
no. Los autores examinaron la escritura de palabras de alta y baja frecuencia en
escolares de primaria y los resultados mostraron efectos significativos de la fre-
cuencia de las palabras ya a comienzo del segundo curso en castellano, pero no
aparecieron tales efectos hasta el final de segundo curso en el grupo francés. Los
autores concluyen, de acuerdo a los datos discutidos previamente (Seymour et al.,
2005), que los niños hispanoparlantes aprenden a leer antes que los francófonos,
puesto que las palabras en castellano son más fáciles de descifrar y que el simple
hecho de leer las palabras genera pasivamente representaciones ortográficas de
éstas. La noción de utilidad no parece ser pertinente en este dominio del desarro-
llo de representaciones ortográficas. Esta conclusión es perfectamente compatible
con el modelo de autoenseñanza que afirma simplemente que la identificación
repetida de palabras escritas a través de la traducción grafema-fonema produce
representaciones ortográficas de éstas, sin hacer alusión a ningún factor comple-
mentario. Por consiguiente, el desarrollo ortográfico en lenguas altamente consis-
tentes puede resultar más rápido que en lenguas opacas, y no al revés como lo
planteaba la hipótesis de la profundidad ortográfica. En un trabajo similar al que
acabamos de hacer alusión, Alegría, Marín, Carrillo y Mousty (2003) mostraron
con un grupo de niños hispanohablantes al cabo de solo tres meses de aprendizaje
de la lectura que los mejores lectores del grupo (la mitad superior en un test de
lectura de frases en voz baja) presentaban ya un efecto de frecuencia de las pala-
bras, no así los peores lectores de la clase. A título de ejemplo, los mejores lecto-
res escribían con h el 12% de las palabras de baja frecuencia y el 42% de las con
alta frecuencia (diferencia altamente significativa). Los peores lectores de la misma
clase no ponían prácticamente nunca h a las palabras fuera cual fuera su frecuen-
cia. Esto muestra claramente que la actividad de lectura, previsiblemente superior
en los mejores lectores, crea rápidamente representaciones ortográficas de las pala-
bras que especifican, por ejemplo, que éstas tienen h, aunque esto no tenga una
importancia funcional real. 
4. Más allá de los dos mecanismos de base
4.1. La sensibilidad a las estructuras ortográficas subléxicas
Los experimentos sobre la adquisición del conocimiento ortográfico se centran
principalmente en dos aspectos básicos del desarrollo de la ortografía, uno es el
fonológico, es decir, la capacidad de traducir las unidades del habla en las unida-
des ortográficas correspondientes, y el otro ortográfico, es decir, la elaboración
gradual de un léxico que contiene información grafémica completa acerca de la
palabra escrita. Sin embargo, un nivel intermedio ha sido puesto en evidencia por
investigaciones realizadas en los últimos años, se trata de los conocimientos orto-
gráficos subléxicos. 
Esta cuestión está relativamente bien documentada en los sistemas opacos como
el inglés y francés. Por ejemplo, Treiman (1993) ha demostrado que los escolares
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de primer grado de habla inglesa son sensibles a las regularidades ortográficas
subléxicas. Estos niños escriben erróneamente el fonema /k/ utilizando el grafe-
ma ck (monckey en vez de monkey [mono]), pero esto no ocurre prácticamente
nunca en posición inicial de las palabras (ckat en vez de cat [gato]). La explicación
de la autora es que en inglés escrito no hay palabras que empiecen con ck y el
aprendiz asimila rápidamente esta regularidad (no enseñada explícitamente en la
escuela). Estas observaciones se han extendido a otras regularidades ortográficas
en inglés (Cassar y Treiman, 1997; Hayes, Treiman y Kessler, 2006; Treiman, Kess-
ler y Bick, 2002). En francés, Pacton, Fayol y Perruchet (2002) utilizaron una tarea
de dictado aprovechando el hecho de que el fonema /o/ admite varios grafemas,
eau, au, o, y varios otros. El grafema eau se utiliza prácticamente solo en la posi-
ción final de las palabras. Además, eau en posición final es más frecuente después
de v que después de f. Estas regularidades aparecen en la tarea de escritura de los
niños. Del mismo modo, Alegría y Mousty (1996), utilizando una tarea de dictado
de pseudopalabras con niños de educación primaria de lengua francesa, encontra-
ron que el fonema /s/ a veces era incorrectamente deletreado ss en posición inte-
rior de palabra, pero casi nunca en posición inicial, lo que refleja el hecho de que
ss es relativamente frecuente para representar el fonema /s/, pero nunca en posi-
ción inicial de la palabra. Estos resultados muestran que los niños, muy precoz-
mente, escriben palabras utilizando conocimientos relativos a la estructura
subléxica de su lengua escrita. Al igual que en los análisis que preceden sobre la
adquisición del sistema ortográfico, podría pensarse que estos conocimientos orto-
gráficos se desarrollan exclusivamente en los sistemas opacos. En los sistemas alta-
mente consistentes, como los fonemas, salvo unas pocas excepciones, se escriben
siempre del mismo modo, podría suponerse que los niños no desarrollan estas
habilidades.
Dando respuesta a la cuestión anterior, en un estudio en finlandés, uno de los
sistemas ortográficos europeos más consistentes, Lehtonen y Bryant (2005) exami-
nan la sensibilidad a los aspectos formales de la ortografía en alumnos de educa-
ción primaria. Los resultados mostraron que los estudiantes de primer curso
escriben los fonemas consonánticos largos utilizando correctamente consonantes
dobles en posición media de las palabras. Sin embargo, no adoptan esta estrategia
en posición inicial de las palabras. Esto ocurre en conformidad con una regulari-
dad de la ortografía del finlandés que prohíbe consonantes dobles en posición ini-
cial. Esta observación sugiere que los niños que aprenden a escribir en sistemas
transparentes son también sensibles a la estructura subléxica de su ortografía. Estos
resultados permiten suponer que la sensibilidad a las regularidades ortográficas no
se limita a las lenguas con ortografía inconsistente. Más recientemente Carrillo y
Alegría (2014) examinan este problema en castellano. Los autores pidieron a esco-
lares de primaria escribir palabras de baja frecuencia y pseudopalabras que comien-
zan con el fonema /b/. El uso de palabras de baja frecuencia y pseudopalabras
tenía como objeto reducir al máximo la utilización de recursos léxicos para escri-
birlas, poniendo así en evidencia el uso eventual de conocimientos subléxicos. Los
conteos de frecuencia en textos en español, tanto generales como escolares para
niños de primaria, muestran que la frecuencia de los grafemas v y b depende de la
vocal que sigue al fonema /b/. Los bigramas vi y ve son más frecuentes que bi y
be. Por el contrario ba y bu son más frecuentes que va y vu. Finalmente vo tiene
aproximadamente la misma frecuencia de bo. Los resultados muestran que el uso
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de los grafemas b-v por parte de los escolares depende de la vocal que sigue. El
factor de frecuencia del bigrama predice con gran exactitud la opción de la escri-
tura de b o v. Por ejemplo, los niños de 2.° curso, los más jóvenes examinados 
en el estudio, escribían las palabras de baja frecuencia y las pseudopalabras usan-
do el grafema v en el 21% de los casos para escribir /ba/ y /bu/. Este porcentaje
subía al 34% con /be/ y /bi/. La diferencia entre /ba/ - /bu/ por una parte y /be/
- /bi/ por otra, aumentaba significativamente entre 2.° y 6.° curso, indicando que
la sensibilidad a la estructura ortográfica de la lengua, presente ya en 2.°, aumenta
con la escolaridad.
Estos datos apoyan la implicación de la capacidad de los lectores para almace-
nar información ortográfica gracias a un mecanismo de aprendizaje implícito. En
efecto, la sensibilidad a las regularidades ortográficas genera conocimientos que en
general no son conscientes. El niño preferirá vi para escribir /bi/ y bu para /bu/ a
comienzo de palabra o de pseudopalabras, sin ser capaz de explicar por qué. Son
necesarios más trabajos sobre este tema en sistemas ortográficos consistentes como
el castellano y el finlandés. Por el momento, los resultados publicados permiten
suponer que los mecanismos de adquisición de conocimientos ortográficos, tanto
lexicales como sublexicales, son idénticos a los de los sistemas opacos como en
francés y el inglés.
4.2. Papel de la morfología en la escritura de palabras en castellano
En el apartado 3.1 evocamos la noción de profundidad de los sistemas ortográfi-
cos que depende de las unidades lingüísticas representadas prioritariamente por estos.
Tomamos como ejemplo el caso del francés en el que el plural de los substantivos,
adjetivos y verbos no está representado explícitamente en la pronunciación y sí lo
está en la ortografía. Así para escribir el sustantivo perro (chien) se debe examinar el
enunciado en el que está incluido para saber si se trata de un solo perro y escribir
chien, y si son dos o más y entonces agregar una s al singular, chiens. Este esfuerzo
es indispensable porque en francés hablado no hay ninguna diferencia de pronuncia-
ción entre chien y chiens. Igualmente, examinamos como ejemplo del inglés la escri-
tura sistemática del pasado de los verbos regulares usando el grafema -ed, siendo
que la pronunciación de esta forma verbal presenta diferencias fonológicas: /d/, /t/ o
/id/ según los casos. Las lenguas con ortografía profunda, al representar sistemática-
mente en la escritura unidades morfológicas tales como el plural o el pasado de los
verbos, se ven obligadas a renunciar a representar fielmente la fonología. 
Si consideramos el sistema ortográfico del castellano, su carácter superficial
facilita representar fielmente (si lo comparamos al francés o al inglés) la fonología
de superficie porque la lengua lo permite. En efecto, en castellano oímos la distin-
ción morfológica del plural, la de los verbos y otras más, por lo que es natural
que estén representadas en la lengua escrita. En un artículo reciente, Frost (2012)
compara cinco sistemas ortográficos muy diferentes entre sí, el chino mandarín, el
kana japonés, el hebreo, el inglés y el finlandés, y concluye que las lenguas tienen
la ortografía que pueden, o la que se merecen (Every language gets the orthogra-
phic system it deserves).
Ahora bien, el hecho de que el castellano forme parte de las lenguas con orto-
grafía superficial no quiere decir que la morfología no desempeñe ningún papel en
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la escritura y, por consiguiente, que no pueda ser explotada para escribir. Así por
ejemplo saber que el radical de habitar se escribe con h y con b explica que todas
las formas verbales derivadas, así como los substantivos habitación y habitante, el
adjetivo habitable y algunas formas más se escriban con h y b. Lo mismo se puede
decir de los morfemas gramaticales que no pueden ser derivados de la fonología
(v/b) tales como el pasado de los verbos en -ar: -aba, -abas, -aba, etc. Otro ejem-
plo es el de la desaparición parcial o total de la oclusiva /d/ en el participio de los
verbos terminados en -ado, -ido.
Los trabajos experimentales destinados a evaluar el papel de la morfología en
la escritura del castellano son realmente poco numerosos a causa de su carácter
superficial. En francés y en inglés estos trabajos abundan por razones obvias, y la
toma de conciencia de la naturaleza morfológica del sistema de escritura es indis-
pensable para escribir correctamente en estas lenguas (véase Alegría y Mousty,
1994, 1996; Bryant y Nunes, 2004; Carlisle, 1988; Deacon y Bryant, 2005; Fayol,
Thevenin, Jarousse y Totereau, 1999; Nunes, Bryant y Bidman, 1997; Pacton y
Fayol, 2003; Treiman y Cassar, 1996). Existe sin embargo un trabajo destinado a
explorar directamente esta cuestión en castellano (Defior y Alegría, 2005; Defior,
Alegría, Titos y Martos, 2008) en el que los autores explotan el hecho que en algu-
nas versiones regionales del castellano (p. ej., en Andalucía, Murcia, Chile, etc.) el
fonema /s/ en final de palabra desaparece como tal y tiende a ser remplazado por
un alargamiento de la vocal precedente (es difícil saber si un chileno o un andaluz
dicen nos vamos /no: bamo:/ o no vamos /no bamo:/. Esto hace que cuando el
fonema /s/ es marca del plural (las casas) o de la 2.ª persona del singular de un
verbo (tú tienes, cantabas, vendrás, etc.) el escribiente de estas versiones del caste-
llano tenga que utilizar sus conocimientos morfológicos para escribir el grafema s
puesto que el fonema /s/ está ausente en la pronunciación. La situación se asemeja
a la del plural francés evocada previamente, y la pregunta de los autores fue saber a 
partir de cuándo el escribiente hispanohablante utilizaba sus recursos morfológi-
cos para escribir las «eses» finales de plurales y verbos. El experimento tenía ade-
más una condición control, la condición léxica, en la cual las palabras terminaban
en s que no estaba morfológicamente determinada (martes, compás, etc.). Una de
las funciones de esta condición era verificar que los participantes tenían tendencia
a no escribir las «eses» ausentes de la pronunciación. En efecto, es posible imagi-
nar que se traduzca el alargamiento de la vocal final de la palabra como una indi-
cación de la presencia del fonema /s/, utilizando la regla de escribir la vocal final
alargada /-e:/ de /marte:/ con el grafema -es. Los autores utilizaron palabras de
alta y baja frecuencia en las tres condiciones. Obviamente la frecuencia no tendría
que tener ninguna influencia en las condiciones morfológicas, plural y verbal, pero
sí en la condición lexical en la que la presencia de la s final tendría que resultar de
la representación ortográfica de las palabras (martes es más probable que tesis). El
experimento fue realizado en la provincia andaluza de Granada con niños de 1.° a
3.er curso de primaria, y las palabras, que estaban contenidas en frases, habían sido
grabadas por un locutor con acento chileno. En el examen de las palabras escritas
al dictado por los participantes solo se tomaba en consideración la presencia de
las «eses» finales.
En cuanto a los resultados, la primera observación es que en 1.er curso, sin
separar por condición, los niños omitieron más del 60% de las «eses» finales y los
niños de 3.° omitieron el 35%. Es evidente que la ausencia del fonema /s/ en la
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pronunciación y/o en las representaciones mentales de la palabras tiene un gran
efecto sobre su escritura en los niños. El resultado más claramente interpretable a
favor de la utilización de conocimientos morfológicos fue que el efecto de fre-
cuencia resultó en todos los cursos superior en la condición léxica que en las dos
condiciones morfológicas. En 3.º, por ejemplo, la diferencia entre palabras de alta
y baja frecuencia fue algo superior al 40%: más del 80% de las palabras de 
alta frecuencia llevaban s final mientras que solo el 40% de las de baja frecuencia
la llevaban. Esto pone en evidencia el papel de las representaciones ortográficas,
siendo más probable que el niño tenga una representación ortográfica completa de
la palabra martes que de tesis. El efecto de frecuencia se redujo al 15% en la con-
dición plural y al 5% en la condición verbal. Esta reducción general del efecto de
frecuencia muestra que los participantes utilizaban efectivamente la morfología
para generar el grafema s cuando era oportuno. La permanencia del efecto de fre-
cuencia en la condición plural sugiere que la morfología no es el único factor que
interviene, ya que si así fuera ningún efecto de frecuencia sería observado. El
carácter plural de la palabra determina imperativamente la marca del plural. Cabe
preguntarse por qué la marca del plural s se manifiesta con más facilidad en pala-
bras frecuentes como camas que en menos frecuentes como bujías. La razón pro-
bable es que la utilización de los recursos morfológicos es frágil y la escritura del
radical de baja frecuencia ocupa más capacidad cognitiva que la del radical de alta
frecuencia, e interfiere con la utilización de la morfología. Resultados similares
han sido observados en francés (Alegría y Mousty, 1994; Fayol, Largy y Lamaire,
1994). En la condición verbal la frecuencia no tuvo prácticamente efecto alguno, lo
que muestra que en este caso la morfología verbal juega un papel completo. Nos
podemos plantear el porqué de la diferencia entre la s del plural y la s del verbo.
La respuesta solo puede ser especulativa por el momento, pero se trata probable-
mente del hecho de que el plural no se aplica a los sustantivos y adjetivos de mane-
ra obligatoria, de forma que estas palabras existen con y sin pluralización. No es
así en la morfología verbal en la que el radical de los verbos no existe en libertad,
lleva siempre una marca morfológica. Esto tiene como consecuencia que el escri-
biente no puede escribir un verbo sin marca mientras que puede hacerlo en el caso
de un sustantivo. 
Estos resultados necesitarían ser replicados y ampliados a otros aspectos de la
morfología. En su estado actual sugieren que en una lengua superficial como el
castellano la morfología es utilizada por los niños de escuela primaria de manera
similar a como se emplea en lenguas profundas como las inglés y el francés. Algún
lector podría objetar que estos resultados se limitan a unos pocos aspectos de la
morfología de la lengua y que solo conciernen a algunas variedades regionales del
castellano. Dos reflexiones nos parecen importantes en este contexto. La primera
es que si se puede demostrar que la morfología interviene en algunos casos se
puede afirmar que interviene en todos los que pueda intervenir. Es difícil imaginar
que la utilización de la marca del plural o de la morfología verbal, tal como la
observamos en el trabajo citado anteriormente, esté bajo el control consciente del
escribiente. Más probablemente se trata de una actividad cognitiva automática. La
segunda razón es que además de las variaciones regionales del castellano, que ale-
jan más o menos la lengua oral del escrito, están las variaciones sociales presentes
en cualquier país de habla hispana. Los hablantes de variedades menos estándar
(low level) del castellano de los suburbios de Buenos Aires o de Caracas practican
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una lengua que está más alejada del escrito que los niños de clase media y alta de
estas mismas ciudades. El trabajo metamorfológico destinado a explicitar la estruc-
tura de la lengua a fin de hacer comprender por qué las palabras no siempre se
escriben tal como se pronuncian, es un aspecto fundamental del trabajo de la
escuela primaria destinado entre otras cosas a llevar a cabo una educación algo
más democrática para favorecer la igualdad de oportunidades entre los escolares.
5. Resumen y conclusiones
El objetivo de este artículo ha sido examinar los mecanismos que son respon-
sables de la escritura de palabras en castellano. El interés por la escritura, menor
al que existe por la lectura, viene del hecho de que escribir es más exigente que
leer. Hemos tomado como modelo teórico de base el bien establecido modelo de
doble ruta que supone la existencia de dos procedimientos para escribir (y leer), el
primero basado en la utilización del código alfabético, el mecanismo de traduc-
ción fonema-grafema, el segundo basado en la utilización de representaciones orto-
gráficas completamente especificadas de las palabras, la ruta léxica.
Una pregunta que hemos ido planteando a lo largo del artículo concierne a la
comparación entre los diferentes sistemas ortográficos existentes que difieren con-
siderablemente en cuanto a la fidelidad con que la ortografía representa la fonolo-
gía de la lengua. En el apartado 3 examinamos los diferentes criterios utilizados
para describir estos sistemas: el grado de consistencia de la traducción F-G, la gra-
nularidad que es una forma más elaborada de expresar la relación entre fonología
y ortografía y, finalmente, la profundidad del sistema que expresa el tipo de uni-
dades lingüísticas que representa en prioridad la ortografía de una lengua. Vimos
que estos criterios de clasificación no son independientes entre sí, y que los siste-
mas ortográficos se acomodan a las características de la lengua que está en su ori-
gen. Lenguas como el castellano tienen una ortografía superficial, consistente y de
grano fino, porque su estructura fonológica lo permite. En cuanto a la facilidad
para el aprendizaje, los estudios comparados muestran que los sistemas ortográfi-
cos consistentes-superficiales son adquiridos más rápidamente que los sistemas
inconsistentes-profundos. 
Una pregunta fundamental que nos planteamos en este artículo es si, además
de las diferencias encontradas en la rapidez de adquisición de la lectura y escritura
entre lenguas de mayor y menor consistencia, los sistemas difieren en cuanto a los
mecanismos que intervienen en la producción escrita. Una hipótesis razonable, la
orthographic depth hypothesis, suponía que en los sistemas consistentes-superficia-
les solo los recursos fonológicos intervienen, no así los ortográfico-lexicales por-
que no son indispensables para escribir, y si existen tienen un papel secundario.
Las comparaciones más directas realizadas entre el francés y el castellano mues-
tran que es en esta segunda lengua en la que las representaciones ortográficas de
las palabras se desarrollan más rápidamente (Carrillo, Alegría y Marín, 2013). Este
trabajo muestra igualmente que reglas de traducción F-G idénticas y completa-
mente consistentes en ambas lenguas son adquiridas más rápidamente en castella-
no que en francés. Estos resultados son conformes al modelo estándar de
autoenseñanza que supone que la actividad de descodificación G-F en la lectura
genera pasivamente las representaciones ortográficas de las palabras. Esto ocurre
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tanto en sistemas consistentes como inconsistentes y es más rápido en los prime-
ros porque en ellos es más fácil aprender a leer. 
Además de estos dos mecanismos básicos de escritura, el fonológico y el orto-
gráfico-lexical, otros dos han sido descritos en la literatura científica: el ortográfi-
co sublexical y el morfológico. Los estudios se limitaban hasta hace poco a
sistemas ortográficos inconsistentes-profundos y era importante establecer si estos
mecanismos intervienen en sistemas consistentes y en particular en castellano. 
En el dominio sublexical los resultados obtenidos en inglés y en francés mues-
tran que los niños, muy precozmente, escriben palabras utilizando conocimientos
relativos a la estructura subléxica de su lengua escrita. Es poco probable que un
niño anglófono escriba el fonema /k/ en comienzo de palabra utilizando el grafe-
ma ck porque ninguna palabra en inglés comienza así. Nosotros hemos podido
demostrar un fenómeno similar en castellano. Los niños de comienzo de escuela
primaria utilizarán más probablemente el grafema v para escribir /be/ o /bi/ que
para escribir /ba/ o /bo/ (Carrillo y Alegría, 2014). Este comportamiento muestra
que los niños han asimilado el hecho de que las palabras escritas en castellano
comienzan con ve y vi más frecuentemente que con be o bi y también que es más
frecuente que comiencen por ba o bo que por va o vo, a pesar que esta realidad
sea solo estadística. Este hecho es particularmente interesante porque pone en evi-
dencia el papel del aprendizaje implícito. El niño adquiere estos conocimientos sin
que le hayan sido enseñados por un profesor.
Finalmente, el papel de la morfología fue examinado en este artículo. Sabíamos
que este recurso lingüístico es esencial, indispensable en realidad, para escribir
palabras en lenguas profundas como el inglés y el francés, pero en castellano este
factor podría ser considerado inútil puesto que la ortografía es superficial. Sin
embargo, el hecho de que en algunas versiones regionales del castellano las «eses»
finales tiendan a desaparecer en el habla nos permitió examinar su utilización, no
determinada fonológicamente, para escribir la marca del plural y la de la segunda
persona de los verbos. Los resultados muestran que en castellano, lengua superfi-
cial, también se utiliza la morfología para escribir (Defior y Alegría, 2005).
En su conjunto los trabajos examinados muestran que en todos los sistemas
ortográficos los recursos puestos en juego para escribir palabras son los mismos.
La idea «funcionalista» que suponía que cuando el sistema es consistente la fono-
logía no dejaría lugar a la participación de las representaciones ortográficas lexica-
les, sublexicales ni a la morfología no encuentra apoyo empírico. Todo lleva a la
conclusión de que la producción de palabras escritas es idéntica en todos los siste-
mas alfabéticos. Es interesante agregar en esta perspectiva que el análisis neuroló-
gico de los procesos implicados en la lectura han puesto en evidencia la
universalidad de los procesos examinados (Dehaene, 2007).
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